通常の学級担任が行う九九習得多層指導モデルに関する実践研究 : 誤答分析をもとにした早期介入の効果 by 高畑, 英樹
－ 14－ － 15－
兵庫教育大学　教育実践学論集　第 18 号　2017 年 3 月　pp.15－ 25
Ⅰ　問題の所在
　わが国の小学 2 年生で学習する乗法学習は九九学習と
いって，九九を唱えて記憶するという日本独自の学習方
法である。伊藤（2010）（1）によると，明治末期の国定教
科書で，既に九九を何度も唱えて覚えるという教授法が
とられていたとされている。「小学生の計算力に関する実
態調査」（Benesse 教育研究開発センター，2007）（2）による
と， 2 年生のかけ算九九 81 問の計算が，四則計算の中で
正答率が一番高い結果であったと報告されている。しか
し，学校独自でかけ算九九 81 問習得に関する実態調査を
行った小学校（2013，2016）の結果では，全問正答者率は
3 年生で 43％や 71％，6 年生で 78％や 87％である。（3）（4）
習得できていない児童の特質として，「間違って覚えてい
る・忘れている・完全に身につけていない」などが見られ
た（5）と実態調査を行った小学校（2013）のまとめで，述
べられている。高畑（2009）（6）は，2 年生末に誤って覚え
た九九はそのまま 3 年生で誤ることが多いことを報告し
ている。
　九九習得につまずく児童は，どのように誤り，その原
因は，どのようなことが考えられるだろうか。計算能力
という視点で捉えると，九九における計算能力は，橋本
ら（2008）（7）や熊谷（2016）（8）の先行研究によると，言語
による入出力，記憶，空間認知，頭の中で数を操作するワー
キングメモリ，注意の集中・持続が必要となる。 
　各機能の弱さと九九の誤りの特徴や習得上の困難を関
連付けると，言語による入出力での誤りとして，後藤
（1999）（9）によると，言語的混乱である。問題あるいは
九九の答を呼称するときに，同一の音韻（例えば，イチ
とシチとハチの「チ」，シとシチの「シ」）を含むことが
原因であると述べている。Benesse 教育研究開発センター
（2007）（10），実態調査を行った小学校（2013）（11），湊（1978）（12）
によると，7や 8の数を含む九九は誤答率が高いと報告さ
れている。
　ではまず，先行研究による情報処理モデルの各過程で
の誤りのパターンを概括する。
　記憶は，情報が視覚や聴覚を通じて瞬時に保持される
記憶（感覚記憶），10-15 秒間保持される記憶（短期記憶），
より長期に保持される記憶（長期記憶）に分類される（13）。
坂本（2005）（14）や秋元（2000）（15）によると，記憶の困難
から生じる誤りとして，九九の式から答まで一連（例えば，
2× 2＝ 4をニニンがシ）で記憶したり，想起時に思い出
したり，意味記憶から検索したりすることに困難さがあ
る。 また，空間認知に弱さがあると，位置関係を視覚的
に理解することが困難であったり，数的情報を視空間的
にイメージする問題の不全があったりする。このことか
ら，九九表（1から 9までの被乗数×乗数の答えを示した
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表）を理解できなったり，正しく活用できなかったりと
いう誤答が見られる。
　認知的な作業を行う場をワーキングメモリ（作動記憶）
と Baddeleyら（Baddeley，2000; Baddeley & Hitch，1974） （16）
（17）は提唱した。ワーキングメモリは，音韻情報を保持す
る音韻ループ，視覚的な情報を保持する視空間スケッチ
パッド，注意配分を司る中央実行系，文脈と結びついた
情報を保持するエピソードバッファの 4つの要素に区別
している。短期記憶に入った情報は，繰り返し声に出し
て唱える（これをリハーサルと定義）ことにより保持され，
他の情報と結び付けたり（精緻化），まとめたり（チャン
ク化）することによって，長期記憶へと転送される（Shiffrin 
& Arkinson，1969）（18）。九九学習は九九を唱えて音声とし
て入力し，リハーサルによって，短期記憶から長期記憶
への情報処理を行っている。必要なときに情報を取り出
して計算に使用している。やがて，九九を唱えなくても
答が瞬時に再生できる（これを自動化あるいは自動処理
と定義）ようになる。湯澤ら（2013） （19）の研究によると，
自動化までの段階では，九九の答えを想起するときにワー
キングメモリに負荷がかかる。また，九九を唱えている
間に，忘れてしまい，被乗数や乗数と入れ替えてしまう
誤り（例えば，4× 8の 4を 3と入れ替えたときは，32
を 24と誤答，乗数の 8を 6と入れ替えたときも同様に 24
と誤答）が生じる。
　注意の集中・持続に弱さがある場合，計算問題を見間
違えたり，答えを書き忘れたりする不注意によるミスが
多い。また，単調で繰り返しの多い計算練習をすること
に注意の集中が持続しにくいため，計算スキルの上達に
かえって時間を要する結果に陥りやすい（T. Alloway & 
Alloway，2013）（20）。
　通常の学級において，学習でつまずきのある子どもの
ニーズに対応した予防的または早期指導を行うモデルと
して，米国の教育介入に対する応答モデル（RTI: Response 
to Intervention Model）がある。RTIモデルは①将来的につ
まずきに発展する危険性を予測する。②児童生徒のニー
ズによって，多様な方法で指導・介入をおこなう。③指
導・介入方法が児童生徒に合っているかについて評価する
ことという 3つの要素を含んでいる（L.S.Fuchs＆ Fuchs，
1998；Vaughn＆ Fuchs，2003）（21）（22）。
　日本においても，予防的支援からニーズ的対応支援
までを網羅することを可能とした通常の学級における
「読み」の多層指導モデルMIM（Multilayer　Instruction 
Model）が，海津ら（2008）（23）により，開発されている。
近年，算数につまずく可能性のある児童の早期把握のた
めのMIM-PM 算数版も海津（2016）（24）が開発中である。
　海津（2010）（25）により，MIMの「読み」アセスメント
と指導は，パッケージ化されており，誰でも指導を授業
に取り入れて行うことができる。 
　九九習得の多層指導モデルを目指して高畑（2014）（26）は，
水野（2002）による反復学習方式の原理（27）と誤答に特
化した学習を取り入れた多層指導モデルを開発した。こ
こで，開発されたモデルは円滑な九九習得学習を進める
上で一定の効果はあった。しかし，早期介入についての
課題が残った。それは，アセスメントの段階で，担任と
共に実施できなかったことにより，児童が唱える段階で
の言葉の誤りに，担任が気づき難いということであった。
本研究では，九九学習前半での早期介入による担任との
アセスメントを行い，担任への早期からの気づきにもつ
なげていく。
　熊澤ら（2011）（28）の研究結果では，音韻ループの弱い
児童（聴覚記憶の弱い児童）に対しては，意味ルートを
活用した指導が有効であったことが報告されている。そ
こで，式に意味をもたせた学習方式（後述する「九九な
ぞなぞ」）を導入する。
　次に，記憶の弱さへの配慮として，繰り返し学習の効
果的かつ効率的になる原則（29）に従い，全体指導では，誤
りが多く，覚えていない九九から先に練習し，反復強化
して定着につなげる。通常の学級担任が，日々の指導の
中で行える指導方法や練習時間，場所についても可能な
限り確保する。
　このように，早期に無理なく効果的な練習を取り入れ
ることで，湯澤ら（2009）（30）が述べている限られた容量
のワーキングメモリへの依存を減らすこともできるであ
ろう。今井ら（2011） （31）の研究によると，注意の集中・
持続に弱さがある児童に対して，問題数を絞る方が有効
であるとの報告がある。記憶の自動化法として，九九指
導では従来からフラッシュカードを用いる繰り返し練習
（後述する「フラッシュカード方式」）が行われている。
フラッシュカードは，畑江（2004）（32）によると「読み」
の自動化につながる有効な方法というが，橋本（2013）（33）
は，単純な繰り返し作業であるため，練習が飽きてくる
という短所があり，友達とペアで学習するペア学習の方
に効果があったと報告している。これらの先行研究を踏
まえ，扱う問題の量，練習時間に配慮し，子ども同士の
学習方式も取り入れることが有効と考えられる。ただ唱
えるだけでは，音韻の混乱が生じやすい児童もいること
を想定し，フラッシュカード方式に，視覚的補助の効果
が期待される。
　海津ら（2008）（34）が開発したMIMでの評価は，授業
以外のMIM 独自のプリントで測る。本研究のアセスメン
トは，学級担任が簡便に実施でき，授業に取り入れて行
うことができるよう，使い慣れた九九プリントであった。
家庭での練習協力が難しい学習環境にある児童が多数在
籍する場合，学校での効率的な練習方法の導入と練習時
間の確保が，かけ算九九習得にとって必要であると考え
られる。これまでの高畑（2014）（35）の研究を踏まえると，
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児童が自発的に取り組むための工夫と隙間の時間の有効
活用の取り組みが考えられる。
　そこで，九九習得多層指導モデルの改善として，図 1
のような介入プランを作成した。第 1 次支援は，早期介
入としての九九学習前半（被乗数 2，3，4，5）である。
第 2 次支援は，九九学習後半（被乗数 6，7，8，9）の
終了後である。このモデルを，九九習得多層指導モデル
MATH（M:Model，A:Assessment，T:Teacher， H:Howのキー
ワードの頭文字で，担任と共にアセスメントし九九指導を
考えるモデルの意）とする。このように，モデル化するこ
とで，通常学級の担任も，見通しを持って取り組みやすく，
エビデンスに基づく指導を，子どもが学習につまずく前に，
あるいはつまずきが深刻化する前に手軽に行えるモデルと
して，その他の授業にも汎用可能と考える。
　本研究の目的は，通常の学級において，誤答分析をも
とにした早期介入と九九の誤り要因に配慮した九九習得
多層指導モデルMATHを協力校において試行的に取り入
れてもらい，九九学習前半の習得率や正解者数の向上を
図り，モデルの効果を実証することである。
Ⅱ　研究の方法
１．研究協力校 3 校
　事前に研究趣旨を説明し，学校長及び担任より書面に
て合意を得た A 県 B 市の小学校 3 校（C 校・D 校・E 校
と記載）が研究協力校であった。研究協力校 E 校は比較
データ協力校であった。
２．協力校の学級規模・児童の学習環境・評価や介入
　表 1に示した通り，C 校は 2 年生 4 学級 130 人，D 校 2 
学級 60 人，E 校 2 学級 72 人であった。C 校と D 校は家
庭での練習時間を確保するのが難しい児童が半数近くを
占めていた。E 校は，塾での先取り学習や補充学習を受
ける児童の多い比較的教育熱心な地域の学校である。評
価時期は，2014 年 11 月，2014 年 12 月，2015 年 2 月の 3 回，
介入の時期は図 1の通りに実施した。
３．評価の手続き
 1 ）   3 校の九九学習の指導法と指導時間について
　 3 校とも同一会社（F 社）の教科書を使用し，学習指導
書通りの手順と配当時間で授業を進めた。
 2 ）評価課題の手続きと集計の方法
　被乗数が 2から 5までのかけ算が終了した段階にあた
る 11 月上旬に被乗数 2から 5と乗数 1から 9をかけた 36
問をランダマイズして A4サイズに納めた評価プリントで
指導効果を評価した（11 月評価）。被乗数が 6から 9まで
のかけ算が終了する 2 学期末に九九すべてにあたる 81 問
をランダマイズして A4サイズに納めた評価プリントで指
導効果を評価した（12 月評価）。3 回目の評価は 2か月後
2 回目に用いた 81 問プリントで行った（2 月評価）。
　実施時間帯は，朝の会の時間を使用した。各担任が問
題用紙を裏向けて配布し，「始め」の合図で開始した。36
問プリントは 5 分後に，81 問プリントは 10 分後に問題用
紙を回収し，担任が採点し，誤った解答のみを別紙かけ
算プリント評価一覧表（個人情報は省いてある）に記入
した。なお，字体は HG 教科書体を用い，ポイント数は
16ポイントを使用した。
 3 ）研究協力校との協議時間の設定
　3 校共，九九学習に入る前に評価の仕方，授業の進め方
の打ち合わせを行った。受け取ったかけ算プリント評価
一覧表は著者により，厳重保管した。C 校 D 校には，著
者が出向き，後述する分析結果のアセスメントと介入プ
ログラムの打ち合わせを行った。担任との配慮児童の情
報交換とプログラム説明の時間として，第 1 次支援，第 2
次支援ともに 1 時間を設定した。
 4 ）著者と研究協力校との関係
　著者の知人を通じて，複数校の研究協力候補校の紹介
を受けた。研究協力候補校の学校長及び 2 年生担任に研
究目的を説明し，承認が得られた 3 校に依頼した。著者
と研究協力校の学校長及び 2 年生担任とは，初対面であっ
た。
 5 ）研究終了後のアンケート
　C 校と D 校の学級担任に，誤り分析と多層指導方法の
有効性にあたって「思う：1 点，やや思う：2 点，やや思
わない：3 点，思わない：4 点」までの 4 件法の評価と実
施後の自由記述を記入するアンケートを任意で依頼した。
 6 ）評価実施手続きと介入手続きの厳密性
　評価結果の信頼性を保つために，手続きが学校毎や学
級毎で異なった方法にならないように，3 校とも 9 月と
10 月の 2 回，著者が各学校を訪問し，かけ算プリント実
施方法やアセスメントや支援の介入の実施時期の打ち合
わせを行った。また， C 校と D 校には介入時期にも訪問
図 1　評価・支援の介入プランと時期
表１　協力校の学級数・学習環境・評価実施時期
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し，介入手続きが正確に行われていることを確かめた。
　
４．倫理的配慮
　研究協力校の校長及び 2 年生担任に対し，研究目的の
説明に加え，研究評価の手続きとして，年 3 回（11 月・
12 月・翌年 2 月）かけ算プリントを指定した方法で実施後，
結果を記入していただく負担が生じること，研究協力は，
辞退の希望があれば，途中で辞退しても構わず，いつで
も同意を撤回でき，不利益が生じることは一切ないこと，
かけ算プリントの結果は，児童名は，特定できないように
記号におきかえ，協力した個人や学校の情報を保護し，研
究目的（学術論文・学会発表）以外で使用されることはな
いこと，かけ算プリントの結果は，データ処理後は，適切
に破棄することを文書と口頭で説明した。
　説明後，研究の同意が得られた学校と，校長及び著者
双方が上記内容の文書に署名捺印し，取り交わした。
５．アセスメント及び介入支援プログラム
 1 ）アセスメント
　11 月評価の 36 問プリント結果をもとに，①学級毎の誤
りの多い九九②配慮児童毎の推測される誤り要因③学級
毎の配慮児童の 3 項目の観点を抽出した。
①学級毎の誤りの多い九九
　学級の構成，九九指導の進度等によって，学級毎の誤
りが多少異なる場合があると考えられるが，誤り人数が
学級人数の 2 割以上（30 人学級で 6 人以上）の九九を A，
1 割以上 2 割未満（30 人学級で 3 人から 5 人）の九九を B
と分類し，各学級の傾向を評価する。Aと Bは，後述する
2つの介入支援プログラムである九九クイズとフラッシュ
カード方式の問題として扱った。
②配慮児童の推測される誤り要因の分類
　後藤（1999）（36）の誤答パターンをもとに，高畑（2014）（37）
が 3 種類（O 型・S 型・M 型）に分類したものを使用した
（表 2）。
③学級毎の配慮児童　
　36 問の正答率 8 割未満（誤り 7 問以上）の児童を＜配
慮児童＞としてピックアップし，上記の誤答パターンを
元に分類する。その際，配慮児童の中でも，O 型の児童は，
＜要配慮児童＞とし，第 1 次支援までにも「音声を使用
した練習の繰り返しで誤りを強化しない」よう，担任に
アドバイスを行った。
 2 ）介入支援プログラム
①全体指導プログラム
【九九クイズ】　（反復強化法）
　高畑（2014）（38）が行った九九クイズを用いた。11 月の
評価で誤り人数の多かった九九 Aを中心に学年間の共通
5 問を抽出してクイズとした。
　図 2のように，教室の扉に「九九クイズ」として掲示
した。月曜日から金曜日まで 1 日 1 問（被乗数と乗数を
入れ替えた 2 問セットで）掲示し，入室するたびに練習
するという算数の授業時間以外の時間を活用して行った。
1 日に練習する回数は，登校時，3 時間目が始まる前，昼
休み後の 3 回であった。児童たちが入室する前の練習す
る様子を担任が見守った。
【フラッシュカード方式】（記憶の自動化法）
　九九クイズの問題で使わなかった Aの残りと Bは，朝
の会を利用して，表に問題，裏に答えが書いてある大き
な「フラッシュカード」を用いて 2 週間の練習を行った（図
3）。学級毎で問題数が異なるが，担任が表の九九を 2 秒
程度見せている間に児童が答えを言い，裏の答えを見せ
て確認する。すべてのカードを実施したらその日の練習
は終わりを厳守した。
【九九なぞなぞ】（意味ルート活用法）
　朝の会の指導に加えて，算数の授業の最初の 5 分間に，
子どもたちが考えた「九九なぞなぞ」（表 3）を行った。
九九の式が無意味で覚えにくいため，意味ルートの活用
である。また，各学級の授業で紹介した「九九なぞなぞ」
表 2　誤答の 3種類の型と推測される誤り要因
図 3　フラッシュカード例　表 ( 九九 ) と裏（答え）
表 3　子どもたちが考えた「九九なぞなぞ」の例
図 2　九九クイズの例
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は，学年共通の掲示板に提示して，学年内で共有できる
ようにした。
②個に応じた個別的指導プログラム
　C 校の第 2 次支援から導入する。アセスメントの誤り
分類の 3つの型に対応する 3パターンの指導方法である。
【九九の忍術】（誤答パターンに特化した学習）
　九九を覚える技は，推測される誤り要因に配慮した方
法である。
　O 型については，音韻の混乱を避ける手だてを考えた。
「4」を「シ」ではなく「ﾖﾝ」，「7」を「ｼﾁ」ではなく「ﾅﾅ」，
「9」を「ク」ではなく「ｷｭｳ」と言い換えた『言い換えの術』
や「1」を「イﾁ」，「6」を「ロｸ」，「7」を「ｼチ」，「8」を「ハ
ﾁ」と 1 音だけ強調する『強調の術』のいずれかを試す。
　S 型については，確実に想起できている九九を使うよう
にする。例えば，7× 4を誤るが，4× 7が確実に想起で
きるときは，7× 4については，被乗数と乗数をひっくり
返して 4× 7で想起する『ひっくり返しの術』を行う。
　O 型や S 型が混合しているときは，上記の方法を併用
するようにした。
　身体を動かす方が得意な児童やじっとして学習するの
が苦手な児童には，答えの部分を尻字（お尻を動かして
お尻で答えの数字を空書きする）で表現したり，両手を
使用して答えを大きく空書きしたりする身体感覚を利用
した『ダンスの術』を行った。
　これらの忍術は，アセスメントに基づき，九九の誤り
のフィードバック時に個に応じた方法（九九を覚える技）
として，担任と基本の技を元に考案した。担任による児
童との個別指導時に，担任が手本を示した。その後，朝
の会の時間内に個別練習時間を設定し，1カ月継続後，習
得度をチェックし，「九九名人賞」で強化した。
【九九名人賞】　（モチべーションの持続と得意な方略強化法）
　3 学期初めに，「九九名人賞」（図 4-1，4-2）を全員に渡
す。得意な方略強化を目指し，九九学習へのモチベーショ
ンが継続できるようにした。
　これまでの介入支援プログラム・配慮事項・指導仮説
や予想される指導効果を表 4に示した。
Ⅲ　結　果
１．学級毎の誤りの多い九九
　11 月評価の 36 問プリント結果より，C 校と D 校の学
級毎の誤りの多い九九は，表 5-1と表 5-2の通りである。
（　）の中は誤り人数である。
 1 ）誤り人数の多い九九分類 Aを中心とした【九九クイズ】
（反復強化法）の習得率
　図 5-1，図 5-2の通り，C 校，D 校ともに 87％～ 100％
の習得率であった。12 月に 100％の九九は 2 月でも 100％
の習得率を維持していた。C 校の 2 月の習得率は，ほぼ
100％であった。D 校は，12 月と変化がなかった。
 2 ） 誤り人数の多い九九分類 Aの残りと分類 Bを使用し
た【フラッシュカード方式】（記憶の自動化法）の習得率
　C 校の習得率は 14％～ 80％，D 校の習得率は 33％～
100％と習得率のばらつきがあった。C 校は，2 月に習得
率があがっていた。D 校は，習得率があがっている九九
と下がっている九九があった（図 6-1，図 6-2）。
２．誤り要因別の人数の推移と支援の変化
　C 校の練習不足によるM 型やM 型の混合誤答パターン
は，11 月の評価時は 34 名であったが，2 月に 1 名のみと
なった。12 月に 4 名であった O 型はすべて全問習得した。
12 月評価時の O・S 混合型の 6 名の中で，O 型のみが１
名残った。
　D 校は，混合型（S・M 混合，O・S・M 混合）の 7 割
程度に誤答が残った。E 校は，O 型の 1 名で同じ誤答パ
ターンのままであった。表 6と表 7に 12 月と 2 月の誤答
パターン別の人数を示した。（　）の中の人数は，11 月評
価時の九九（被乗数 2，3，4，5）に誤答のある人数である。
図 4-1　「九九名人賞」（全問正解者用）
図 4-2　「九九名人賞」（誤答有児童用 1例）
表 4　介入支援プログラム・配慮事項・指導仮説等
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　C 校や D 校の担任は，O 型児童の誤りに気づき，一斉
指導の中で，児童の言い誤りに気を配るようになったと
の報告があった。また，言いにくい児童にも配慮して，「ｼ
ﾁはﾅﾅ」「ｼはﾖﾝ」と言っても OKという支援を行うように
なった。
 
表 5-2　D 校の学級毎の分類した誤りの多い九九
図 5-1　C 校の九九クイズ後の九九習得率と
　　2 月評価時のクイズ使用九九習得率
図 6-1　C 校のフラッシュカード方式後の九九習得率と
　　2 月評価時のフラッシュカード方式使用九九習得率
図 6-2　D 校のフラッシュカード方式後の九九習得率と
　　2 月評価時のフラッシュカード方式使用九九習得率
図 5-2　D 校の九九クイズ後の九九習得率と
　  2 月評価時のクイズ使用九九習得率
表 5-1　C 校の学級毎の分類した誤りの多い九九
－ 20－ － 21－
３．配慮児童の九九習得
　C 校の 11 名の要配慮児童（誤答 7 問以上で誤りパター
ン O 型がある児童）の内，10 名が九九を完全習得した。
D 校の 7 名中 2 名が九九を完全習得した。
４．第 1 次支援の効果（C 校・D 校）
　11 月と 12 月の 36 問（被乗数 2，3，4，5と乗数 1から
9までをかけた九九）全問正解者と誤答人数においてχ2
検定を行った。
　 C 校と D 校に有意差が認められた（C 校（χ2（1）＝
13.02，p＜ .01），D 校（χ2（1）＝ 4.83，p＜ .05））。C 校
の残差分析結果を表 8に，D 校の残差分析結果を表 9に
示した。E 校には有意差が認められなかった（χ2（1）＝
0.40， ns）。
５．第 2 次支援（C 校）の効果
　第 2 次支援を実施した C 校の学習方法の効果をみるた
めに，12 月と 2 月の九九 81 問（被乗数 1から 9と乗数 1
から 9までをかけた九九）全問正解者と誤答人数におい
てχ2 検定を行った。C 校のみに有意差が認められた（χ2
（1）＝ 39.71，p＜ .01）。D 校と E 校には有意差が認められ
なかった（D 校（χ2（1）＝ 0.63， ns），E 校（χ2（1）＝ 0.79， 
ns））。C 校の残差分析結果を表 10に示した。
６． 九九習得多層指導モデル MATH 実施の結果
 1 ）前半九九 36 問の未習得者人数が占める割合の推移
　3 回の評価時の未習得者人数の推移を表 11に，12 月
と 2 月評価時の未習得者の中に 11 月評価時の未習得者人
数が占める割合を図 7に示した。2 月評価時に，E 校は，
九九未習得者に占める前半九九未習得者の割合が高く
なった。C 校は，反対に占める割合が低くなった。D 校は，
ほぼ横ばいであった。
 2 ）全問正解者数と割合の推移
　12 月・2 月評価時点の全問正解者数の推移を表 12に，
割合の推移を図 8に示した。D 校と E 校が，緩やかな増
加に比べて，C 校の増加は顕著であった。
７．研究に対する担任への聞き取り
　協力校 C 校，D 校の担任から回答が得られた。「誤り分
析の方法について，有効と思うか」という問いに対しては，
思う 5 人，やや思う 1 人であった。「今回の指導方法は有
効と思うか」という問いに対しては，全員が思うであった。
実施後の自由記述は，以下の表 11の通りである。
Ⅳ　考　察
　以上の結果から，今回 C 校・D 校に導入した九九習得
多層指導モデルMATHの有効性について考察する。
１．誤答分析をもとにした学級毎の誤りの多い九九を減
　らすための早期介入
　全体指導による効果とリハーサル効果に注目すると，
誤り人数の多い九九分類 Aを中心とした【九九クイズ】（反
復強化法）で行った九九は，C 校，E 校とも習得率が高く，
表 6　12 月評価時の誤答パターン別による人数
表 8　C校の 11 月から 12 月の残差分析結果
表 7　2月評価時の誤答パターン別による人数
表 9　D校の 11 月から 12 月の残差分析結果
表 10　C校の 12 月から 2月の残差分析結果
表 11　研究実施後の担任の自由記述
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その効果は学年末まで維持されていた（図 5-1，図 5-2）。
この方法は，児童の受け身的な学習態度ではなく自主的
な学習態度を引き出したと考えられる。一方，誤りの多
い分類 Aの残りと分類 Bの【フラッシュカード方式】（記
憶の自動化法）は，習得率の結果にばらつきが見られた。
橋本（2013）（39）が指摘したフラッシュカード方式が飽き
やすいということが影響し，安定した習得率の向上につ
ながらなかったと考えられる。
　 2× 7を C 校は【九九クイズ】で実施し，D 校は【フラッ
シュカード方式】で実施している（図 5-1 図 6-2 参照）。3
× 7と 3× 8を D 校は【九九クイズ】で実施し，C 校は【フ
ラッシュカード方式】で実施している（図 5-2 図 6-1 参照）。
10 回練習の【フラッシュカード方式】で実施するより，3
回練習の【九九クイズ】実施する方が習得人数の増加に
なっている。このことから，練習回数よりも，自主的学
習態度を引き出す授業，友達と一緒に学ぶ活動が，橋本
（2013）（40）が指摘した通りの効果につながったと考えられ
る。
　早期介入で，児童が意欲を継続できるかのポイントで
ある。今回，習得効果を示すことができなかった【九九
なぞなぞ】も，児童の九九学習への意欲づけに役立った
と考えられる。
　リハーサル効果としての九九学習は，水野（2002）（41）
の反復学習方式の原理に従って問題を選ぶことである。
【九九クイズ】に見られるように， 1 日 3 回（登校時，途
中の休憩時間終了後，お昼休み終了後）の練習時間は，
学習間隔が 1 時間から 2 時間後となっている。このこと
から，登校時に誤学習が修正され，正しい九九の再学習
となった。完全に忘れてしまってから再学習しても効果
が少ないが，覚えているうちに再学習することが重要で
効果的とされている（Landauer & Bjork，1978）（42）。
　次に，誤学習の改善及び防止効果に注目すると，介入
プログラムを導入しなかった E 校では，11 月評価から 12
月評価にかけて前半九九の誤りが改善される人数が少な
く（図 7，表 12 参照），2 月評価時点まで誤想起による誤
答が繰り返されている可能性が示された（図 8，表 6，表 7）。
このことから，九九学習の初期で誤って覚えると， 誤学
習が繰り返され強化されやすいと推定される。同様に，C
校と D 校でも，想起に誤りのある S 型において，2 月評
価時点まで誤答が残っている児童もいるため，初期の頃
の覚え間違いは，かなり修正しにくいと考えられる。しか
し，C 校と D 校の場合には，それ以外の型の改善は大きく，
今回の介入プログラムは誤学習の改善及び防ぐ手立てとし
て効果があったと考えられる。
２．誤り要因に配慮した一斉指導の中での支援
　 C 校や D 校の担任は，一斉指導の中で，O 型児童の誤
りに気を配るようになり，言語での誤りを防ぐがために
「ｼﾁはﾅﾅ」「ｼはﾖﾝ」と言っても OKという支援に変化した。
11 月評価による九九の誤答分析（誤りのパターンから類
型化するアセスメント）を担任と一緒に行ったことが，
担任たちが誤り要因を一斉指導の中で生かそうとする姿
勢につながったと考えられる。
３．要配慮児童への支援
　 C 校の要配慮児童（誤答 7 問以上で誤りパターン O 型
がある児童）11 名の内，10 名は九九を完全習得できた。
C 校の要配慮児童は，担任からの情報によると「何かの
障害名の診断を受けたり，医療機関や相談機関にかかっ
ていたりする児童ではない」とのことである。アンケー
トの自由記述に「九九だけでなく，他の学習でも音韻で
苦労していることがわかった。」「誤り分析の方法を知っ
て，誤りやすい傾向が分かった。」とある。アセスメント
が「できない子」のレッテルの貼り付けなのではなく，個々
のつまずきに応じた即時支援のため客観的根拠として担
任の先生方に受け入れられ， アセスメント後，児童理解が，
表 12　前半九九未習得者人数の推移
図 7　36 問未習得者が占める割合
図 8　12 月・2月評価時点の全問正解者率の推移
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具体的な個に応じた支援を促したと考えられる。
４．第 1 次支援の有効性（早期介入効果）
　11 月の評価をもとに第 1 次支援を行った C 校と D 校に
有意差（表 8，表 9 参照）が見られた。この結果から，C
校と D 校に行った誤答分析をもとにした早期介入である
第一次支援の有効性が支持される。
　比較データ協力校である E 校は，先取り学習や家庭で
の練習協力など学習環境に恵まれており，11 月の段階で
習得率が高い。C 小学校，D 小学校は，E 校と比べて，学
習環境が劣位にある児童が半数を占め，研究スタート時
での等質性が保障されていないとも考えられる。しかし，
学習環境が劣悪であることから，第 1 次支援がなければ，
C 小学校と D 小学校は，九九実態調査を行った小学校
（2013）（43）と同様に，3 年生での習得率は 5 割程度であっ
たかもしれないし，2 月時の評価（表 13，図 8 参照）の
結果までは至らなかったと思われる。
５．第 2 次支援の有効性（誤答パターンに特化した学習
　効果）
　誤り要因に配慮した九九指導である第 2 次支援は，C
校にのみ，有意差が認められたこと（表 10 参照）から指
導が有効であったと言える。特に，練習不足によるM 型
が大幅に改善されていること（表 6，表 7 参照）から，効
率的な練習方法として効果があったと考えられる。
　 C 校の S 型（想起の混乱）も九九完全習得人数が増えた。
「どうすれば間違えないですむか，先生と一緒に作戦を立
てよう」と言う風に，担任と児童が知恵を出し合ったこ
とで，交換法則による被乗数と乗数をひっくり返す『ひっ
くり返しの術』は，生まれた。この方略は，記憶や想起
の弱い児童には，大変有効であったと考えられる。
 　C 校において，【九九クイズ】（図 5-1 参照）や【フラッ
シュカード方式】（図 6-1）で習得できていなかった九九
の習得率が 2 月の時点であがった点について，児童自身
が気づき，自己修正したと推測される。
６． 九九習得多層指導モデル MATH の有効性
 1 ）アセスメント（九九の誤答を分析）の目的と効果
　C 校や D 校の担任は，アセスメントによって，レッテ
ルの貼り付けでなく，早期に支援が必要な児童として捉
え，誤りが重篤化する前に，O 型児童への支援を行なった。
その結果，九九の習得向上につながった。Fuchs & Deshler
（2005）（44）が，「アセスメントは支援が必要な子どもを見
つけるのが目的ではなく，効果的な早期支援を促すこと」
と述べている通り，誤答分析の目的は，誤学習に陥る前に，
早期発見・早期支援につなげることであった。九九の習
得評価というと，覚えたか覚えていないかのみに注目し
がちであるが，誤答分析の類型という視点を加えるアセ
スメント方法は，通常の学級担任が児童の誤りを指導の
手立てに加える発想の転換につながると考えられるので
はないか。
 2 ）九九の誤り要因に配慮した多層指導モデルの効果
　C 校の九九 81 問全問正解者が 12 月から 2 月にかけて，
急に増加している（表 13，図 8）。D 校，E 校も緩やかで
あるが，増加が見られる。12 月から 2 月の増加は授業で
の繰り返し効果が関係していると考えられる。C 校，D 校，
E 校の 3 校とも F 社の教科書を使用している。F 社のかけ
算指導では，3 学期の 1 月に「九九のきまり」という単元
が設定されており，3 学期も引き続き九九を学習すること
により練習効果が生じる。C 校も 3 学期に九九を再度学
習した効果による増加もあると考えられるが，D 校や E
校と比べて急な増加は九九の誤り要因に合わせた多層指
導による効果と考えられる。
 3 ）九九習得多層指導モデルMATHの効果
　誤答分析をもとにした早期介入と誤り要因に配慮した
多層指導モデルは，九九の習得率に一定の効果があるこ
とが今回の研究協力校の実践で明らかになった。
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